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ける、個に応じた指導とは、どのように組み立てられる必要があるだろうか。個々の児童生徒の知的な能力、対人関係能力やコミュニケーション能力の状態や、行動の特性を把握した上で、どの児童生徒も同じようにではなく、それぞれの良さを発揮しながらかかわり合う過程で、最終的に個の力が確実に伸長したことを確認できる仕組みを授業の中に作る必要があろう。教員が集団の中で、個別について支援を行うことによって個に応じるのではなく、集団の関係性を作り上げていくことで、個の力を伸ばしていく授業を実現することが求められているのである。  そこで、本研究では、実際に重度の知的障害と自閉的傾向を有する生徒を対象に学級づくりを目指した授業を計画し、実践する。その結果、各生徒の行動や生徒相互のかかわりがどのよう 変化したか 確認する。そして、実践に基づき、重複障害のある生徒に対する、個の力が生かされる学級づくりのための授業の在り方を探る。  Ⅱ．方法 １ 対象児  Ｚ知的障害特別支援学校中学部1年重複学級在籍生徒3名。各生徒の実態は表１のとおりである。   表１ 対象児
  年度当初、Ａには、頻繁に他害（つねる、たたく、かむ、蹴る等）や大きなパニック（物を投げる、大声を出す、走り回る、寝ころぶ、走り出す等）が見られた。そのため、ＢやＣには、Ａに対する恐怖心と不安感が大きく植え付けられ、教室に入れない日が続いた。  ２ 学級づくりに向けた支援の方針  Ａの行動上の問題がＢ，Ｃに影響し安心して過ごせる学級の状況とは言えない現状である。そのことから、まず、Ａが落ち着いて過ごせるような支援を最優先し、それによって、Ｂ、Ｃも安心できる学級となるように支援の流れを組み立てることとした。 （１）個に視点を合わせた支援方針  Ａ，Ｂ，Ｃそれぞれのもっている良い力を生かすため、
「自閉症教育実践マスターブック」（国立特別支援教育総合研究所，2008）のキいて、３人 る力の把握を行った（表2）。 その結果、Ａは、自ら模倣して、気づいたり学んだりする力〈模倣〉３／６、自ら課題解決のために注視すべき刺激に注目できる力〈注視物の選択〉３／６、Ｂは、自ら自己を管理する、調整する力〈セルフマネージメント〉３／６、Ｃは自ら模倣して、気づいたり学んだりする力〈模倣〉２／６となり、それぞれの得意な能力が把握できた。   2 7つのキーポイントにおける対象児の評価（満  点は 6点） 
  以上の結果から、特にＡについては、〈模倣〉〈注視物の選択〉が得意な力であること、言葉の理解に困難さがみられることが分かった。このことから、Ａへの支援は、視覚からの情報を多く取り入れられるようにする（簡単な言葉にシンボルやマーク、写真等を合わせて示す）ことが有効な方法であると思われた。また、Ａのもてる力は、クラスのリーダーに求められる、周りの状況を見て自ら判断して行動することができるために、欠かせない要素である。Ａの行動における問題を整理することで、これらの力がより発揮され、学級の仲間を引っ張る存在に成長する可能性が高い。そこで、Ａには、「簡易型機能的アセスメントパッケージ」（阿久津・加藤，2007）を用いて行動の機能分析を行い、代替となる行動を獲得させるための手がかりとした。Ａがもっている〈模倣〉 もてる力を生かし、周囲の教員をモデルにして望ましい行動を習得し、そのことが望ましい行動につながるような支援を組み込んだ授業を う必要があと考えられた。Ａの行動上の問題が改善されることは、Ｂ，Ｃ 積極的な参加の場を増やすことにつながると考えた。 合わせた支援方針 通して、仲間や教員と楽しさを共有する体験を繰り返すことが、学級集団への参加を育むことにつながると考え、まず、３人が同じ空間を共有し楽しめる活動を授業に組み込むこととした。 次に、学級の仕組みづくりとして、学級内のルールを示すこと、教員と個々の生徒との関係を築くことに取り組むこととした。ルールを守り行動することは、着席して話を聞いたり、教員の支援を受け入れたり、学習や生活のルールに従って友達と協力し合ったりすることの基盤となる。また、教員と個々の生徒との間で築いた関係は、いずれ、
Ａ（男） Ｂ（男） Ｃ（男）・重度知的障害 ・重度知的障害 ・重度知的障害　（自閉的傾向） 　（自閉的傾向） （自閉的傾向）



























































































教員が仲立ちとなって、生徒同士の関係へと発展させる足がかりとなる。  また、授業の流れの中で、必然的にかかわり合って活動したり、自分の役割を果たしたりする活動を組み込むこととした。これにより、集団への参加が促進されると考えた。 （３）授業づくりの原則  以下の3つのキーワードに基づいて、学級づくりを目指す授業を構成することとした。 ① 「できる」チャンスを増やす  教員と一緒ならできる、友達と一緒ならできる、ヒントや手掛かりがあればできる、自分一人でできるなど「できる」経験をなるべく多く組み込む。 ② 他者とのかかわりをスモールステップで組み込む みんなで「一緒にする」「息を合わせてする」「周囲を意識してする」など、まず教員が生徒を相手にやって見せ、次に、教員が仲立ちとなり、生徒が教員の支援を受け入れて生徒同士かかわることができるように促し いく。 ③ ほめられる機会を増やす  授業の中に、教員や仲間から賞賛を受ける機会を数多く作る。できるかできないかではなく、努力したことを認められたり、感謝されたりする機会を重ねることで、心が安定し、本人の居場所に気づけるようにする。また、自分が認められることで、自己肯定感を高め、仲間を認めることにつながると考えた。   ３ 支援場面  ２の方針に基づき、まずＡの行動上の問題に対する支援については、後述するように学校生活全般におけるアセスメントによって指導場面を絞り込み、給食時を中心に、代替行動の獲得に向けて支援を行うこととした。  併行して、学級づくりの中心となる集団での支援実践場面として、「日常生活の指導」の授業を取り上げることとした。できる、ほめられる機会を増やすためには、対象児らにとって、授業の流れに見通しをもちやすくする必要があると考えた。それには、「繰り返し行う活動」「決まった流れがある活動」であることが適していると考えられた。また、参加を促すためには、３人の実態に応じた個々の役割があることが必要である。さらに、「一緒にする・意識してする」体験が数多くできるように、「関わりながら活動」「仲間と活動した実感」ができることが必要である。以上のことから、日常生活の指導「朝の会」を実践の中心となる授業に設定した。「朝の会」は、毎日実施した。  さらに、「朝の会」を通して獲得した力を活用する場として、「自立活動（ムーブメント活動）」「生 単元学習」等のの授業で学級集団で取り組む単元を設けた。  ４ 生徒 変容の評価方法 （１）Ａについて  問題となっている「つねる」行動と「走り出す」行動について、生起数を調べた。調査期間は、支援開始前の
4月末から、1学期終了時の7月中旬のそれぞれ約 2週間である。 （２）Ａ，Ｂ，Ｃについて 前述のキーポイントチェックリストを用いて、各対象児の得点変化を調べた。調査時期は、支援開始時の 4月と終了時の12月である。また、「朝の会」の様子をＶＴＲに撮影し、活動の中での相互交渉を教員と生徒のやり取り、生徒同士のやり取りに分けて生起回数を調べ、その変化を確認した。調査時期は、4月、10月、11月、12月に1回ずつである。  ５ 支援期間及び支援者  支援機関は、20XX年 4月～12月の長期休業を除く 8か月間である。対象児への直接支援、並びに観察・評価は担任である第 2筆者、副担任、及び学級にかかわる教員（1名）が実施   Ⅲ．支援の実際、及び結果 １ Ａの行 問題に対する支援について （１）支援開始時の行動上 況と機能分析  「つねる」行動と「走 動について、支援開始時の生起数を表3 5に示す。  表3 時間帯別の 生起数（4月末 2週間）  
 表 4 活動別のＡの行動の生起数（4月末 2週間）
  表5 Ａの行動が起こる直前のきっかけ（4月末2週間） 
  時間帯別にみると２、3限に多く、活動別では、学校集会、学年集会、運動会練習等の行事の生活単元学習、体力づくり、給食に多く、国語、数学、朝の会では少なかった。このことから、見通しの持ちにくい授業の時間帯に多いことが分かった。直前のきっかけでは、言葉掛けがきっかけになることが多かった。 言葉かけの種類は問わず、「だめ」「止めて」等の注意だけでなく、「いいよ」や「すばらしい」という賞賛にも「つねる」が毎回のように見られた。また、活動場面と合わせてみると、給食時は、おならを注意された時につねる行動が顕著で
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 表 4 活動別のＡの行動の生起数（4月末 2週間）
  5 Ａの行動が起こる直前のきっかけ（4月末2週間） 
  時間帯別にみると２、3限に多く、活動別では、学校集会、学年集会、運動会練習等の行事の生活単元学習、体力づくり、給食に多く、国語、数学、朝の会では少なかった。このことから、見通しの持ちにくい授業の時間帯に多い とが分 った。直前 きっかけでは、言葉掛けがきっかけになることが多かった。 言葉かけの種類は問わず、「だめ」「止めて」等の注意だけでなく、「いいよ」や「すばらしい」という賞賛にも「つねる」が毎回のように見られた。また、活動場面と合わせてみると、給食時は、おならを注意された時につねる行動が顕著で
朝の会 1限 2限 3限 4限 給食 5限 6限 帰りの会つねる 0 30 48 42 24 36 25 8 9走り出す 0 3 4 23 24 0 2 2 5合計 0 33 72 65 48 48 27 10 14
触れる ジャンプ・走る 移動 カード 言葉かけ 目に入る 首ふり 指さし 非対応 母つねる 26 17 1 33 59 10 2 10 8 50走り出す 2 0 5 3 6 0 0 1 0 0合計 28 17 6 36 65 10 2 11 8 50
国語 数学 体育 自立活動 音楽 美術 日常生活 学級生活単元
行事生活単元


































































あった。体力作りは、他者とからだが触れた時であった。体が触れたことを攻撃されたと勘違いして、仕返しの意味でつねっているようであった。また、体力作りのジャンプ・走る等のきっかけで、奇声を発し、気分が高揚した時にもつねる行動が顕著になった。このことから、「つねる」「走り出す」行動には、主として、嫌悪刺激からの逃避機能があり、感覚刺激の獲得の機能も加わっていると予想された。支援にあたっては、活動の流れをＡに分かるように明確にすること、からだがぶつからないように活動環境を整理すること、言葉かけでなく、シンボルや表情を使うことなどが有効と考えられた。 （２）行動上の問題に対する支援計画  「つねる」の原因が「おならを注意されたこと」であることが明確な給食の時間を支援場面に取り上げることにした。 注意されると「つねる」が毎回見られたので、その場にいる全員が落ち着いて食事できない状態だった。給食は毎日あり、継続した支援が可能になると考えた。  Ａがおならをするのは、食事が終わった後の待ち時間に見られることが多い。待ち時間が長くおならを我慢することが困難と思われたので、おならをしたくなったら、「行きます」カードを示し、所定 場所でおならをすることを代替行動とし、食後の活動の流れを明確にするために、給食時の望ましい行動を表記した約束カード、待ち時間を示すタイマー、席を立つ際に使う「行きます」カードを毎回確認してから給食を食べ始めた。 いずれもＡが常に意識しやすいようＡの目に入るところに置いた。できた場合は、Ａの好むアンパンマンシールをもらえるようにした。 （３）支援結果  図１に示すように、「行きますカード」を導入してから６日目で代替行動が初成功、８日目で完全成功した。 ８日目以降、「つねる」の回数が大幅に減った。 代替行動が定着し、食事中に人前でのおならがなくなった。給食中の「つねる」は見られなくなった。 その他の授業でも、「行きます」といっておならを所定の場所でする様子が見られた。また、図2に示すように、おならの代替行動が完全に成功した５月９日以降、一日を通しての「つねる」「走り出す」が減った。 
  図１ 給食時における「つねる」行動の生起数
 図 2 活動中の「つねる」「走り出す」行動の生起数    7月における「つねる」行動と「走り出す」行動の生起数を表6～8に示す。  表 6 時間帯別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 7 活動別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 8 Ａの行動が起こる直前のきっかけ（7月中旬 2週間）  










































































朝の会 1限 2限 3限 4限 給食 5限 6限 帰りの会つねる 0 0 0 17 0 4 25 2 11走り出す 0 0 0 11 0 0 24 1 11合計 0 0 0 28 0 4 49 3 22
国語 数学 体育 自立活動 音楽 美術 日常生活 学級生活単元
行事生活単元
作業学習 総合的な学習 朝の会 体力作り 帰りの会 給食 学級活動つねる 0 0 0 11 0 3 0 2 14 3 0 0 0 11 4 0走り出す 0 0 0 11 0 2 0 1 12 1 0 0 0 11 0 0合計 0 0 0 22 0 5 0 3 26 4 0 0 0 22 4 0
触れる ジャンプ・走る 移動 カード 言葉かけ 目に入る 首ふり 指さし 非対応 母つねる 27 0 0 0 4 0 0 0 0 2走り出す 17 0 0 0 0 0 0 0 0 1合計 44 0 0 0 4 0 0 0 0 3
あった。体力作りは、他者とからだが触れた時であった。体が触れたことを攻撃されたと勘違いして、仕返しの意味でつねっているようであった。また、体力作りのジャンプ・走る等のきっかけで、奇声を発し、気分が高揚した時にもつねる行動が顕著になった。このことから、「つねる」「走り出す」行動 は、主として、嫌悪刺激からの逃避機能があり、感覚刺激の獲得の機能も加わっていると予想された。支援にあたっては、活動の流れをＡに分かるように明確にすること、からだがぶつからないように活動環境を整理すること、言葉かけでなく、シンボルや表情を使うことなどが有効と考えられた。 （２）行動上の問題に対する支援計画  「つねる」の原因が「おならを注意されたこと」であることが明確な給食の時間を支援場面に取り上げるこにした。 注意されると「つねる」が毎回見られたので、その場にいる全員が落ち着いて食事できない状態だった。給食は毎日あり、継続した支援が可能になると考えた。  Ａがおならをするのは、食事が終わった後の待ち時間に見られることが多い。待ち時間が長くおならを我慢することが困難と思われたので、おならをしたくなったら、「行きます」カードを示し 所定の場所でおならをすることを代替行動とし、食後の活動の流れをめに、給食時の望ましい行動を表記した約束 、ち時間を示すタイマー、席 立つ際に使 」カードを毎回確認してから給食を食  いずれもＡが常に意識しやすいようＡの目に入るといた。できた場合は、Ａの好むア パンマンシールをもらえるようにした。 （３）支援結果  図１に示すように、「行きますカード」をら６日目で代替行動が初成功、８日目で完全成功し  ８日目以降、「つねる」の回数が大幅に減った。 代替行動が定着し、食事中に人前でのおならがなくなった。給食中の「つねる」は見られ く った。 その他の授業でも、「行きます」といっておならを所定の場所でする様子が見られ 。また、図2に示すように、おならの代替行動が完全に成功した５月９日以降、一日を通しての「つねる」「走り出す」が減った。 
  図１ 給食時における「つねる」行動の生起数
 図 2 活動中の「つねる」「走り出す」行動の生起数    7月における「つねる」行動と「走り出す」行動の生起数を表6～8に示す。  表 6 時間帯別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 7 活動別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 8 Ａの行動が起こる直前のきっかけ（7月中旬 2週間）  










































































朝の会 1限 2限 3限 4限 給食 5限 6限 帰りの会つねる 0 0 0 17 0 4 25 2 11走り出す 0 0 0 11 0 0 24 1 11合計 0 0 0 28 0 4 49 3 22
国語 数学 体育 自立活動 音楽 美術 日常生活 学級生活単元
行事生活単元
作業学習 総合的な学習 朝の会 体力作り 帰りの会 給食 学級活動つねる 0 0 0 11 0 3 0 2 14 3 0 0 0 11 4 0走り出す 0 0 0 11 0 2 0 1 12 1 0 0 0 11 0 0合計 0 0 0 22 0 5 0 3 26 4 0 0 0 22 4 0
触れる ジャンプ・走る 移動 カード 言葉かけ 目に入る 首ふり 指さし 非対応 母つねる 27 0 0 0 4 0 0 0 0 2走り出す 17 0 0 0 0 0 0 0 0 1合計 44 0 0 0 4 0 0 0 0 3
あった。体力作りは、他者とからだが触れた時であった。体が触れたことを攻撃されたと勘違いして、仕返しの意味でつねっているようであった。また、体力作りのジャンプ・走る等のきっかけで、奇声を発 、気分が高揚した時にもつねる行動が顕著になった。このことから、「つねる」「走り出す」行動には、主として 嫌悪刺激からの逃避機能があり、感覚刺激の獲得の機能も加わっていると予想された。支援にあた ては、活動の流れをＡに分かるように明確にすること、からだがぶつからないように活動環境を整理すること、言葉かけでなく、シンボルや表情を使うことなどが有効と考えられた。 （２）行動上の問題に対する支援計画  「つねる」の原因が「おならを注意さ こと」であることが明確な給食の時間を 場面に取り上げることにした。 注意されると「つねる」が毎回見られたので、その場にいる全員が落ち着いて食事できない状態だった。給食は毎日あり、継続した支援 可能にな と考え 。  Ａがおならをするのは、食事が終わった後の待ち時間に見られることが多い。待ち時間が長くおならを我慢することが困難と思われたので、おならをしたくなったら、「行きます」カードを示し、所定の場所でおならをすることを代替行動とし、食後の活動の流れを明確にするために、給食時の望ましい行動を表記した約束カード、待ち時間を示すタイマー、席を立つ際に使う「行きます」カードを毎回確認してから給食を食べ始めた。 いずれもＡが常に意識しやすいようＡの目 入るところに置いた。できた場合は Ａの好むアンパンマンシールをもらえるようにした。 （３）支援結果  図１に示すように、「行きますカード」を導入してから６日目で代替行動が初成功、８日目で完全成功した。 ８日目以降、「つねる」の回数が大幅に減った。 代替行動が定着し、食事中に人前でのおならがなくなっ給食中の「つね は見られなくなった。 その他の授業でも、「行きます といっておならを所定の場所でする様子が見られた。また、図2に示すように、おならの代替行動が完全に成功した５月９日以降、一日を通しての「つねる」「走り出す」が減った。 
  図１ 給食時における「つねる」行動の生起数
 図 2 活動中の「つねる」「走り出す」行動の生起数   7月における「つねる」行動と「走り出す」行動の生起数を表6～8に示す。 
表 6 時間帯別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 7 活動別のＡの行動の生起数（7月中旬 2週間） 
  表 8 Ａの行動が起こる直前のきっかけ（7月中旬 2週間）  










































































朝の会 1限 2限 3限 4限 給食 5限 6限 帰りの会つねる 0 0 0 17 0 4 25 2 11走り出す 0 0 0 11 0 0 24 1 11合計 0 0 0 28 0 4 49 3 22
国語 数学 体育 自立活動 音楽 美術 日常生活 学級生活単元
行事生活単元
作業学習 総合的な学習 朝の会 体力作り 帰りの会 給食 学級活動つねる 0 0 0 11 0 3 0 2 14 3 0 0 0 11 4 0走り出す 0 0 0 11 0 2 0 1 12 1 0 0 0 11 0 0合計 0 0 0 22 0 5 0 3 26 4 0 0 0 22 4 0

































































とが、教員の観察から報告された。 ２ 「朝の会」における授業実践について （１）単元目標の設定  Ａの行動上の問題に対する支援を併行しながら、学級づくりを目的として「朝の会」の授業を実践した。単元名を「関わり合って取り組もう！一緒に進めよう！朝の会」とし、①友達の様子を感じたり、友達のペースに合わせたりしながら、「朝の会」を行うことができる。②３人で簡単な伝え合いや物のやり取りをしながら「朝の会」を進めることができる。③自分の役割を理解し、分からないときは手掛かりを探したりしたり、援助を求めたりして、主体的に自分の役割を果たすことができるの、3 つの集団の単元目標を設定した。さらにこの目標を時期を追って、４段階の目標にスモールステップ化した（表9）。  また、｢個別の教育支援計画｣及び｢年間指導計画｣の指導目標と 4月に行った「自閉症教育７つのキーポイント」のチェック結果を照らし合わせ、個人目標を設定した（表10）。さらに集団目標と同様に時期を追って、４段階の目標にスモールステップ化した。  （２）授業の構成と配慮点  前述した支援方針と授業づくりの原則に従い、以下の点を取りいれて、授業を構成した。 １）活動内容に関すること ①決まった流れを作り、見通しをもちやすくした。 ②すべての活動で、全員が関わり合う場面が設定できるように、活動の順番や内容を考慮した。 ③個々の対象ど、特性を考慮して、役割を設定し、集団活動が円滑に進められるように役割を分担した。 ④「じゅんび 、 始まりや終わりが理解できるように、机や椅子、教材、教具などの準備や片付けを取り入れ、集団で活動することの実感がもてるように、全員で取りかかるようにした。  ⑤「健康観察」や「今日の予定」の時間を設け、形式的な健康状態の確認や日課発表ではなく、生徒が興味をもち、活動の意味が理解できるように「握手する」や「給食メニューの発表」などを取り入れた。  ２）物理的支援環境に関すること  ①集団としての状況やねらいに応じて、座席の配置を変えた。  ②不要な物はなるべく教室に置かず、必要な物に注目できるようにした。  ③一つ一つの行動が連鎖し、活動がスムーズに進められるように、自然に次の行動の手掛かりに気付けるように教材等を配置した。  ④生徒個々の活動の準備や片付けがスムーズに行えるよう、動線が重ならないように物の配置や活動の流れを配慮した。  ⑤生徒同士の伝え合いや物のやり取りがスムーズに行えるように、全員 注目できる『写真入り進行カード』や「あ
いさつ」で使う『色カード』、「健康観察」や「今日の予定」で使う『数字カード』など、視覚的手掛かりを活用した。    表9 スモールステップ化した集団の単元目標 
   表10 個人別単元目標 
 ３）人的支援環境に関すること  ①状況やねらいに応じて、教員の立ち位置を変え、注目しやすい動きをするようにした。  ②ティームティーチング体制で、リーダーとなる教員（T1）は全体を把握し、もう一人の教員（T2)は生徒たちの状況に応じて活動の手掛かりに気付かせるような支援をす 等、役割分担をした。 










自分の役割を理解し、分からないときは手掛かりを探したり、Tに援助を求めたりしながら主体的に役割を果たす こ と が で きる。





















とが、教員の観察から報告された。 ２ 「朝の会」における授業実践について （１）単元目標の設定  Ａの行動上の問題に対する支援を併行しながら、学級づくりを目的として「朝の会」の授業を実践した。単元名を「関わり合って取り組もう！一緒に進めよう！朝の会」とし、①友達の様子を感じたり、友達のペースに合わせたりしながら、「朝の会」を行うことができる。②３人で簡単な伝え合いや物のやり取りをしながら「朝の会」を進めることができる。③自分の役割を理解し、分からないときは手掛かりを探したりしたり、援助を求めたりして、主体的に自分の役割を果たすことができるの、3 つの集団の単元目標を設定した。さらにこの目標を時期を追って、４段階の目標にスモールステップ化した（表9）。  また、｢個別の教育支援計画｣及び｢年間指導計画｣の指導目標と 4月に行った「自閉症教育７つのキーポイント」のチェック結果を照らし合わせ、個人目標を設定した（表10）。さらに集団目標と同様に時期を追って、４段階の目標にスモールステップ化した。  （２）授業の構成と配慮点  前述した支援方針と授業づくりの原則に従い、以下の点を取りいれて、授業を構成した。 １）活動内容に関すること ①決まった流れを作り、見通しをもちやすくした。 ②すべての活動で、全員が関わり合う場面が設定できるように、活動の順番や内容を考慮した。 ③個々の対象児の意思の表出方法や物を操作する力など、特性を考慮して、役割を設定し、集団活動が円滑に進められるように役割を分担した。 ④「じゅんび」「かたづけ」の項目では、「朝の会」の始まりや終わりが理解できるように、机や椅子、教材、教具などの準備や片付けを取り入れ、集団で活動することの実感がもて ように、全員で取りかかるようにした。  ⑤「健康観察」や「今日の予定」の時間を設け、形式的な健康状態の確認 日課発表ではなく、生徒が興味をもち、活動の意味が理解できるように「握手する」や「給食メニューの発表」などを取り入れた。  ２）物理的支援環境に関すること  ①集団としての状況やねらいに応じて、座席の配置を変えた。  ②不要な物はなるべく教室に置かず、必要な物に注目できるようにした。  ③一つ一つの行動が連鎖し、活動がスムーズに進められるように、自然 次の行動の手掛かりに気付けるように教材等を配置した。  ④生徒個々の活動の準備や片付けがスムーズに行えるよう、動線が重ならないように物の配置や活動の流れを配慮した。  ⑤生徒同士の伝え合いや物のやり取りがスムーズに行えるように、全員が注目できる『写真入り進行カード』や「あ
いさつ」で使う『色カード』、「健康観察」や「今日の予定」で使う『数字カード』など、視覚的手掛かりを活用した。    表9 スモールステップ化した集団の単元目標 
   表10 個人別単元目標 
 ３）人的支援環境に関すること  ①状況やねらいに応じて、教員の立ち位置を変え、注目しやすい動きをするようにした。  ②ティームティーチング体制で、リーダーとなる教員（T1）は全体を把握し、もう一人の教員（T2)は生徒たちの状況に応じて活動の手掛かりに気付かせるような支援をする等、役割分担をした。 
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 （３）授業の展開  第 1期（4月）、第 2期（10月）、第 3期（11月）、第4期（12月）における授業の展開を図3～図6に示す。 （４）支援結果 １）やりとりの変化 各月の「朝の会」のやり取りの全回数を調べたところ、4 30回、10 31回、11月 40回、12月が98回となった。全 100％とし 、 、 徒同士のやり取りが占める割合を図7及び、表11に示す。教員と生徒のやり取りを示す割合が減ってきて、生徒同士のやり取りを示す割合が増えてき いる。４月と12月を比較すると、教員と生徒のやり取りを示す割合が72％から20％へ、生徒同士のやり取りを示す割合が28％から 80 へと大きく変化した。このことから、教員と生徒のやり取りが多い「朝の会」から生徒同士のやり取りの多い「朝の会」に変化したことが伺える。 
 図７ 各月の「朝の会」のやり取りの回数と内訳  表11 各月の教員と対象児間、対象児同士のやりとりの割合 
 さらに、対象児 3 人のやり取り回数の変化を表 12 に示す。12月から活動④「今日の予定を確認する」を３人の共同作業として、３人で進める流れに移行したことで、対象児同士のやり取りの総回数が、12月は４月の約３倍に増えた。特に、12月のＡ－Ｂ、Ａ－Ｃのやり取り回数が４月の約４倍となった。さらに、12月の「朝の会」での対象児同士のやり取り詳しく見ると、やり取り総回数98回中80回、Ａが関わっていた。活動②、⑤の「あいさつをする」は、担当がＣであり、Ａ－Ｃのやり取り回数が多かった。活動③の「健康観察をする」は、担当がＢであり、Ａ－Ｂのやり取り回数が多かった。活動④の３人で行う活動では、Ａ－Ｂ、Ａ－Ｃのやり取りが多くなっていた。このようにＡがＢ、Ｃに働きかけ、活動を進めていることが分かった。
以上のことから、Ａが「朝の会」全体の進行に大きく関わっており、ＢやＣは、Ａのリードを手掛かりに３人が助け合って「朝の会」を進めるようになったことが分かった。 
 表12 対象児らのやり取り回数の内訳 
 ２）単元の目標に関する評価 単元における個人目標の達成度を表13に示す。   表13 単元目標の達成度 
    、 が達成に近づいた。３人とも、｢朝の会｣の流れに見通しをもって活動できるようになったことで、集団全体の活動としての｢朝 会｣が、個々の対象児に安心して取り組めるものとなり、かかわりが促進された結果であると考え 。  特に、Ａに対しては、まず自分の行動を評価できるように、適切な行動に対して、丁寧に｢よし｣｢すばらしい｣｢いいよ｣と即時賞賛を繰り返しながら行動の定着を図った。次に、｢ありがとう｣｢助かったよ｣｢うれしいな｣などの言葉を用いながら賞賛し、Ａの行動が人の役に立っている意識を高めるようにし、かかわり方法を伝えた。12 月には、｢どうしてよかったのか｣｢なぜ褒められているのか｣｢なぜ感謝されているのか｣が分かるように、内容を簡単な言葉や動作を使って明確に示しながら賞賛するようにした。その結果、一人でできる行動が増えることにつながったのではないかと
教員と対象児のやり取り 対象児同士のやり取り４月 72% 28%１０月 69% 31%１１月 59% 41%１２月 20% 80%
4月 10月 11月 12月 4月 10月 11月 12月 4月 10月 11月 12月①準備をする 0 0 0 2 0 0 0 2 0 0 0 0②あいさつをする 1 1 1 2 5 6 8 10 4 4 4 4③健康観察をする 7 7 8 15 1 1 1 2 5 5 5 5④今日の予定を確認する 1 1 1 20 1 1 1 16 0 0 0 7⑤あいさつをする 1 1 1 1 2 2 7 6 2 2 2 2⑥後片付けをする 0 0 0 2 0 0 1 2 0 0 0 0合計 10 10 11 42 9 10 18 38 11 11 11 18
Ａ－Ｂ Ａ－Ｃ Ｂ－Ｃ
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 ３ 他の授業での実践  「朝の会」を通して獲得したかかわりのスキルを活用する場として、複数の授業場面で学級集団のかかわり合いを意識した単元を設け、活動の様子を観察した。「自立活動（ムーブメント活動）」では、全員でパラシュートを音楽に合わせて、タイミングよく揺らしたり、上下に動かしたりする活動、スカーフを協力して持ち、その上にビーンズバッグを乗せて落とさないように運ぶ活動、ビーンズバッグを投げてキャッチする活動などを行った。また、「生活単元学習」では、ピザトースト作りの作業を分担して、作り上げる活動などを行った。 対象児らは、それぞれ自分の役割を意識して、声をかけ合ったり、タイミングを合わせ 、 ら活動を進める様子が確認できた。   チェックリストにおける変容  の12月における行動観察を基に、キーポイントチェックリストの再評価結果を表14に示す。   表14 7つのキーポイントにおける対象児の評価（満  点は 6点） 
 どの対象児も、4月の評価に比べて１段階から４段階の向上がみられた。行動管理の力では、３人とも学習態度が２段階向上した。また、Ａは、指示理解が４段階向上した。Ａの行動上の問題への対応を経てＡの本来もっている力が発揮され、学級づくりを目指した授業での経験や体験が力の向上につながったのではないかと考える。 Ｂ、Ｃも指示理解が向上している。安心できる環境の中で、授業に取り組んだことで学習意欲が向上し、分かりやすい活動の流れと手がかりを活用することで、指示理解の力の向上につながったと考える。また、表出性コミュニケーションの力も３人とも向上している。ＡとＣは２段階向上した。ＢとＣは限定された場面ではあるがＶＯＣＡを使い、伝えることができるようになった。コミュニケーションを図る対象が身近な教員からクラスの友達へ広がり、「伝えよう」「伝えたい」と相手を意識し、伝える意欲が高まったものと考えられる。 のエピソードとしては、 は、 「いね」といった賞賛の言葉や「ありがとう」「助かったよ」といった感謝の言葉への理解が進んだ。それに伴い、友達へも「Ｂくん手伝って」や「Ｃくんありがとう」と言葉での表出も観察されるようになった。また、「Ｂくん○○だよ」
「Ｃくん○○だよ」と言葉を掛けて促したり、「はい、やるよ」と仕事を手伝ったり、言葉と動作を使って目的をもって関わる場面が増えてきた。 Ｂは、苦手な友達からの関わりや突発的な出来事で、不安定になり、気持ちが混乱したときでも、クラスメイトとなら、落ち着きを取り戻して活動がする様子が確認できた。また、Ａからの働きかけを受け入れて一緒にテーブルを運んだり、Ｃの手を取って移動したりする様子も見られるようになった。 Ｃは、ＡやＢに自分からかかわりを求めたり、Ａの様子を手がかりにして、一緒に行動しようとしたりする姿が見られるようになった。   Ⅳ．考察  本研究の結果、実際に重度の知的障害と自閉的傾向を有する生徒について、行動上の問題が低減し、学級集団としてのかかわりが形成されたことが確認できた。実践に基づき、重複障害のある生徒に対する、個の力が生かされる学級づくりのための授業の在り方について、考察する。  学級づくりについては、集団の機能が生かされる支援と個の力を伸ばすための支援の2つの視点から、授業を組み立てることが有効であった。この２つの視点から、支援のポイントを整理する  ①集団の機能を生かすための支援  支援 第 1のポイントは、環境づくりにある。４月の学級の様子から、環境づくりは、まず、安心できる空間を作ることから始まった。その時々の集団の状況に応じた目標やねらいに基づいて、机や椅子の配置、活動や課題に取り組みやすい物の配置、教師の位置など、生徒たちが目的とする行動を達成しやすい環境になるように変化させてきた。このようにして取り組んだ「朝の会」は、全員が安心感をもてる場となった。また、安定した空間での「朝の会」は、それぞれの生徒にとって、個の課題にじっくりと取り組める場ともなった。  第 2のポイントは、対象児らの特性を生かした役割を設定し、個々の力を発揮して必然的にかかわって役割を果たす活動を繰り返すことである。実践では、毎日繰り返される「朝の会」の流れの中に少しづつ変化を加え、各対象児が係の役割を果たせるようにスモールステップで活動をすすめた。これにより、対象児らはわかりやすい文脈の中でかかわり体験を積み重ねることができ、その結果、自らやりとりをする回数が増えた。  第 3のポイントは、集団の中で役割を果たす喜びを感じられる授業展開を組み立てることである。「できる」「分かる」と感じ、友達と「一緒にする」「意識する」など仲間と関わり合いながら活動し、「ありがとう」と感謝されることを数多く設けた授業により、対象児らは、身近な教師や友達との関係形成を好ましいと感じ、それを志向するようになった。また、他の授業でも同じよう















































































則等編 ( 幼稚部・小学部・中学部 )． 
（2012年８月31日受付）
（2012年10月22日受理）
 
